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Zusammenfassung: in erfahrungsprozessen sind wir auf intensive Weise in eine Situation oder 
auch – für schulisches lernen besonders wichtig – in die Auseinandersetzung mit einem lern-
gegenstand verwickelt. Wir werden in diesem Artikel darstellen, wie solche sinnhaften, persön-
lichkeitswirksamen und allenthalben geforderten lernprozesse vor dem Hintergrund einer Theorie 
des erfahrungslernens gedacht werden können. erfahrungen konstituieren sich innerhalb eines 
Prozesses der Krisenbewältigung. Dies darf nicht als eine negativistische Sicht missverstanden 
werden. Wir werden zeigen, wie Krisen und irritationen in konstruktive lernprozesse transfor-
miert werden und als „fruchtbare momente in Bildungsprozessen“ fungieren können. Allerdings 
sind zentrale prozessuale und strukturelle momente des erfahrungsprozesses wie Widerstand, 
intuition, imagination und Phantasie in Bezug auf den schulischen lernprozess nicht eigentlich 
erschlossen worden. An dieser leerstelle setzt der Aufsatz an, denn vor allem im Falle der von 
einer irritation inspirierten Phantasie wird deren Potenzial ersichtlich, mittelpunkt und dynami-
sches medium eines Wechselverkehrs zwischen innerer und äußerer Welt und entsprechender 
Übergänge zwischen ich und gegenstand zu sein. Diese These wird im Hinblick auf ihre empi-
risch–psychologische und didaktische Anschlussfähigkeit thematisiert. Schließlich wird mit dem 
Konzept der „Alltagsphantasien“ gezeigt, dass und wie irritation und Phantasie in Bildungspro-
zessen fruchtbar mit reflexiven Vorgängen verbunden werden können.




Abstract:  In processes of experience, we become intensely involved in a situation or–what is 
particularly important for academic learning–in the examination of a learning object. In this arti-
cle we show in which ways meaningful, ubiquitous learning processes that embrace the individual 
can be understood against the background of a theory of learning based on experience. Experience 
constitutes itself within a process of crisis management which must not be misunderstood as a 
negativistic perspective. For we will demonstrate how crises and irritation can be transformed 
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into constructive learning processes and how they function as “fruitful elements in educational 
processes.” However, key processual and structural elements of the process of experience, such 
as resistance, intuition, imagination, and fantasy, have in effect not yet been developed in learn-
ing theory, at least with respect to the academic learning process. it is precisely this gap that this 
essay acts on. Particularly in the case of fantasy inspired by irritation, its potential of being the 
focus and dynamic medium of intercommunication between the inner and outer world, and of 
the corresponding transitions between self and object, becomes evident. This assumption will be 
thematized with respect to its empirical-psychological and didactic relevance. Finally, using the 
concept of everyday fantasies it will be demonstrated that and how irritation and fantasy can be 
fruitfully combined with reflective processes.
Keywords:  Experience · Fantasy · Fruitful element in the educational process · Intuition · 
irritation
1  Sinn und Erfahrung in schulischen Lernprozessen
Wirklich intensive, die innere Beteiligung der Person erreichende lernprozesse haben 
in der Schule Seltenheitswert. es gibt diese nur als „inseln der intensität in einem meer 
der routine“ (Ziehe 1996, S. 940). Das schulische Lernen sei allzu sehr vom Pflichtcha-
rakter durchzogen, so Ulrich Oevermann. Das Potenzial an neugier und Phantasie, das 
Kinder mitbringen, werde verschenkt. Oevermann (1996) fordert die Abschaffung der 
Schulpflicht (kritisch hierzu: Combe 2005). Wenn man für eine Abkehr vom Verschulten 
plädiert, so muss doch die Hoffnung geschwunden sein, in der Schule ließe sich noch 
in einem biografisch bedeutsamen Sinne lernen. Dennoch warnt etwa Jürgen Baumert 
(2008) davor, die Schule schlecht zu reden. Als gesellschaftliche Organisationsform einer 
Bildung für alle habe sie nicht versagt. gleichwohl leide sie unter einem chronischen 
motivationsproblem. Die zwar schwierige, aber nicht unlösbare Aufgabe der lehrer und 
lehrerinnen sei es, die Schüler wenigstens situativ zum lernen zu „verführen“ (Baumert 
2008, S. 21).
Die Frage, ob das Lernen in der Schule biografische Tiefenschichten bei Schülern zu 
erreichen vermag, soll hier vor allem grundsätzlich und nur im Ansatz in Hinblick auf 
seine mögliche schulpraktische Verwirklichung diskutiert werden. Was ist eigentlich 
gemeint, wenn von biografisch bedeutsamem und sinnhaftem Lernen die Rede ist? Wir 
müssten zunächst mehr über die Verknüpfungsmöglichkeiten von Sinn und Lernen wis-
sen, über Prozesse, die den Verständnishorizont, mit dem wir der Welt und uns selbst 
begegnen, nicht nur erweitern, sondern verwandeln.
es gibt eine Dimension, die auf derartig persönlichkeitswirksame lernprozesse ver-
weist: der Prozess der erfahrung (vgl. zu verschiedenen Zugängen: Buck 1967; Kambar-
tel 1972; Meyer-Drawe 1996, 2005; Waldenfels 2002; Benner 2005; Combe 2004, 2006; 
Combe & gebhard 2007). Erfahrungen sind es, aus denen das Subjekt immer wieder als 
ein anderes hervorgeht. in erfahrungsprozessen sind wir auf vielschichtige und höchst 
intensive Weise in eine Auseinandersetzung mit einer Situation oder auch – für lernpro-
zesse besonders wichtig – mit einem Sachverhalt verwickelt. Mit unserem Verständnis 
von Erfahrungsprozessen verbunden ist der Vorgang einer sich fortentwickelnden Wech-
selwirkung zwischen Subjekt und dem Objekt der Erfahrung. In besonders hellsichtigen 
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momenten dieses Prozesses registrieren wir einen Wandel in unserer Beziehung zum 
gegenstand und damit auch zu uns selbst. Wir werden in diesem Aufsatz entwickeln, wie 
intensive, persönlichkeitswirksame lernprozesse vor dem Hintergrund einer erfahrungs-
theorie des lernens gedacht werden können.
Selbstverständlich kann man skeptisch sein, ob der Anspruch, lernen auf erfahrung 
hin anzulegen, in der Schule überhaupt eingelöst werden kann. Trotz dieser nicht unbe-
rechtigten Skepsis gehen wir von einem grundlegenden Sinnbedürfnis der Subjekte aus, 
das auch für den Bereich des schulischen lernens gelten muss und das nur um den Preis 
sinnentleerten Lernens aufgegeben werden kann. Wenn es den Subjekten immer wieder 
gelingt, lernprozesse mit einer erfahrungsbewegung zu verbinden, wenn es schließlich 
den Subjekten zusätzlich gelingt, ihre Auseinandersetzung mit (Lern-)Gegenständen als 
sinnvoll zu interpretieren, können persönlichkeitswirksame Lernprozesse stattfinden.
in der geschichte des erfahrungskonzeptes lassen sich unterschiedliche linien her-
ausarbeiten. Wir beschränken uns hier nicht darauf, erfahrungen, wie etwa in der herme-
neutischen Traditionslinie, z. B. bei gadamer (1960), vor allem auf sprachlich-kognitiver 
Ebene anzusiedeln. Vielmehr betonen wir die Vielschichtigkeit, mit der wir bei einem 
erfahrungsprozess in einen Sachverhalt verwickelt sein können: Diese reicht vom leib-
nahen, affektiv-unmittelbaren einbezogensein über die Dynamik von Phantasieprozessen 
bis zu sprachlichen gestaltgebungsversuchen. erfahrungen fordern damit letztlich auch 
zur Selbstreflexion heraus. Erfahrungen-Machen bedeutet also, dass der Einzelne auf 
der Ebene der leiblich-sinnlichen Positionalität seiner Praxis, sozusagen als körperlich 
engagiertes individuum involviert ist (vgl. meyer-Drawe 2005, S. 512). Diese Dimension 
berührt neben der sprachlich-reflexiven ausdrücklich auch die Ebene der Anmutung und 
intuition – ein Umstand, den wir im Ansatz der Alltagsphantasien (gebhard 2007) auf-
nehmen werden (s. Abschnitt 4).
Wir rücken bei der folgenden Darstellung drei Aspekte in den Vordergrund, die wir in 
ihrer Verflechtung als konstitutiv für Erfahrungsprozesse betrachten:
1.  die krisenhafte, irritierende Ausgangskonstellation,
2.  der Umgang mit damit verbundenen lernwiderständen und
3.  die rolle und das gewicht der Phantasie.
Wir beziehen uns dabei zunächst auf die Annahme der pragmatistischen erfahrungstheo-
rie, nach der persönlichkeitswirksame erfahrungen oft in einer Konstellation der Krise 
und ausgehend vom Zustand der irritation gemacht werden. eine reihe von philoso-
phischen und bildungstheoretischen Positionen verweisen auf diese irritierende, krisen-
hafte, ja negative Seite von Erfahrungsprozessen (vgl. Gadamer 1960, S. 383; Buck 1967; 
Benner 2005; Dewey 1988, 2002). Schon Dewey (1988, S. 80 ff.) beschreibt den Beginn 
des erfahrungsprozesses als irritation (vgl. auch english 2005). Der Anfang des erfah-
rungsprozesses enthält dabei einen moment des „Widerfahrnisses“ (vgl. Bollnow 1968; 
Waldenfels 2002). im Begriff der negativität, der schließlich bei Buck (1967) in den Vor-
dergrund rückt, steckt vor allem die Annahme, dass es zu Beginn des erfahrungsprozes-
ses in gewissem Sinne zu einer Negation, mindestens jedoch zu einer Verfremdung des 
bisherigen Wissens und Könnens kommt. in der Philosophie werden mit dem Begriff der 
negativität oft Prozesse angezeigt, die mit einer schmerzhaften Umkehr und mit einem 
„Umlernen“ verbunden sind (Buck 1967).
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Durch diese Anbindung des erfahrungsprozesses an krisenhafte Ausgangskonstella-
tionen entstehen für das schulische lernen Fragen: Wie viel Befremdung, wie viel Kon-
frontation und Irritation, Konflikt und Diskontinuität verträgt der Unterricht? Und: Liegt 
hier nicht eine allzu negative Dramatisierung von Bildungsprozessen vor?
Vor diesem Hintergrund muss geklärt werden – das halten wir für einen entscheidenden 
Punkt, da ansonsten die Begriffe „Krise“ und „irritation“ negativ konnotiert sein würden 
– ob und wie irritationen auch fruchtbar werden können. irritationen könnten zumindest 
auch in den immer wieder zitierten, jedoch wenig empirisch erforschten „fruchtbaren 
moment im Bildungsprozess“ (Copei 1969) führen. Copei sagt, dass es einer „Trieb-
feder“, einer Spannung, eben einer krisenhaften Konstellation bedürfe, um mehr als nur 
eine „gedächtnismäßige einprägung überlieferter Sinngehalte“ (Copei 1969, S. 102) zu 
bewirken. in solchen momenten leuchte – so Copei – die erkenntnis zwar auf, sei aber 
als solche noch unfertig. genau diesen Zustand und seine Transformationen wollen wir 
in den Blick nehmen. Für einen sich fortentwickelnden Prozess der erfahrung muss – und 
das ist hier zu berücksichtigen – der Schutz der gewohnheiten verlassen werden. Auch 
erfordert das erfahrungmachen offene grenzen zwischen einem bewussten und einem 
intuitiven, zur affektiven resonanz fähigen Umgang mit dem gegenstand der erfahrung. 
Hier werden die Bedeutungen von intuitionen und Phantasien in den Blick zu nehmen 
sein – Phantasien, denen man sich einerseits öffnen und die man andererseits um der 
nachhaltigkeit der erfahrung willen in (sprachliche) Form bringen muss.
Fassen wir unser Anliegen zusammen: Wir verstehen erfahrungen vor dem Hinter-
grund eines pragmatistischen Verständnisses als irritationsbedingte Prozesse, auf deren 
Basis und in deren Verlauf sich eine intensive Wechselbeziehung zwischen Subjekt und 
dem gegenstand der erfahrung herausbilden kann. eine Untersuchung der Strukturmo-
mente dieses irritationsbedingten Prozesses verspricht, Konstellationen einer sich sinn-
haft entwickelnden Beziehung zu einem lerngegenstand vor Augen zu führen. Was sich 
hier – im Zuge eines irritationsbedingten Prozesses und der besagten Wechselbeziehung 
zwischen Subjekt und Objekt – herausbilden kann, ist Sinn – sowohl in einer hermeneu-
tisch-verstehenden als auch normativ-wertenden Weise (ausführlicher zum Sinnbegriff 
siehe Combe & gebhard 2007; Gebhard 2003). Zu diesem aufscheinenden Sinn gehört 
auch, dass das erfahrungsgeschehen in besonders hellsichtigen momenten in einem 
lebensgeschichtlichen Zusammenhang vor Augen steht und damit fachliche lernprozesse 
biografisch bedeutsam werden können. Eben dies könnten die allenthalben geforderten 
persönlichkeitswirksamen lernprozesse sein.
Die Auseinandersetzung mit dem provozierenden Kern des erfahrungskonzeptes, 
nämlich der gedanke eines irritationsbedingten Prozesses, führt uns im Abschnitt 2 zu 
den elementen dieses Prozesses und ihrer funktionalen Bedeutung. Dabei wird die beson-
dere Bedeutung und Funktion der Phantasie bei der Verarbeitung und Transformation 
der Irritation eine zentrale Rolle einnehmen. Im weiteren Verlauf werden wir die Frucht-
barkeit einer erfahrungstheorie des lernens für die gestaltung schulischen lernens in 
ersten Umrissen deutlich machen. Deshalb werden wir im Abschnitt 3 prüfen, ob und 
in welchen Hinsichten es in den modellen der empirischen, unterrichtsbezogenen lehr-
lern-Forschung Bezüge zu diesen elementen des erfahrungsprozesses gibt. Was auf 
der theoretischen Ebene ausgeführt und als Erfahrungsbewegung zwischen Subjekt und 
gegenstand dargestellt wird, soll in ersten Umrissen auch auf ihre didaktisch-operative 
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sowie empirische Anschlussfähigkeit überprüft werden. im Schlussabschnitt 4 nehmen 
wir die beiden zentralen „motoren“ des erfahrungsprozesses unter dem Titel „Alltags-
phantasien“ noch einmal auf: irritation und Phantasie.
2  Strukturelemente der Erfahrungsbewegung
im Folgenden möchten wir die einzelnen Strukturelemente des erfahrungsprozesses in 
ihrem Funktionszusammenhang so herausarbeiten, dass der Charakter und die Besonder-
heit von erfahrung deutlich wird.
2.1  irritation als Beginn des erfahrungsprozesses
Dewey (1988, S. 80 ff.) beschreibt den Beginn des erfahrungsprozesses als ein gesche-
hen, das aus der Zeit und Kontinuität herausrückt. Die erste Stufe des erfahrungsprozes-
ses bezeichnet Dewey als irritation (vgl. hierzu auch english 2005). Die Krisenhaftigkeit 
dieser Situation drückt sich dadurch aus, dass eingespielte erwartungen und routinen 
versagen. Weiterzumachen wie bisher, ist angesichts dieser Störerfahrung nicht leicht 
möglich. Die Situation enthält eine „Fremdheitszumutung“ (Combe 2005). Zugleich 
enthält sie keine informationen über eine mögliche reaktion und über eine unmittelbar 
abrufbare Verknüpfung mit einem bisher erlebten Ereignis. Diese Krise des Gewohnten 
kann gegenstand tiefer Beunruhigung sein.
Der Anfang des erfahrungsprozesses enthält dabei, wie oben schon ausgeführt, einen 
moment des „Widerfahrnisses“ (vgl. Bollnow 1968; Waldenfels 2002), also einen Zug 
des passiven erleidens. Allerdings verweist der Beginn von erfahrung auch auf einen 
aktiven Zug des Sich-Aussetzens an das Neue und Fremde. Hierin steckt die Idee, ja 
Sehnsucht nach einer Grenzerfahrung, „die das Subjekt von sich selbst losreißt“ (Fou-
cault 1996, S. 46). Wir müssen, so argumentiert Foucault, am besten etwas außerhalb 
unserer normalen Umwelt und Beschäftigung probieren, Dinge sehen und erleben, denen 
wir vorher nicht begegnet sind.
Krise verstehen wir als einen einbruch in einen (gewohnten) Handlungsablauf. irri-
tation dagegen kann als psychisches Äquivalent dieser Krise der routine aufgefasst 
werden. Wenn Erfahrung – jedenfalls in diesem Anfangsstadium – oft als eine „nega-
tive“ bezeichnet wird, so scheinen hier relativ dramatische, biografisch bedeutsame Ein-
schnitte ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu rücken. Aber ein krisenhaftes initialmoment 
muss nicht unbedingt ein sensationelles ereignis sein. eine subtile Beschreibung dieser 
„negativität“ verdanken wir dem phänomenologischen Zugang von Bernhard Waldenfels 
(2002, S. 99 f.; 2004, S. 65 f.). er beschreibt, wie „etwas“, eine gegenständlichkeit also, 
in einen routineablauf tritt, Aufmerksamkeit erregt, berührt und stört, ohne dass wir noch 
sagen oder verstehen könnten, was dieses etwas ist und bedeutet. Das geschehen hakt 
gleichsam im Unbewussten ein. Die damit verbundene Fremdheitszumutung wird nicht 
immer nur intellektuelles Vergnügen, sondern kann auch Unbehagen bereiten. Man ist 
gewissermaßen in affektiver und leibnaher Weise alarmiert.
Dennoch ist es alles andere als selbstverständlich, dass ausgehend von diesen irri-
tationen ein Prozess des erkundens und Forschens erfolgt. Waldenfels hat auf Sperren 
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hingewiesen, die bezüglich der entscheidung bestehen, ob man sich der irritierenden 
Situation überhaupt aussetzen soll. er ermöglicht uns in seinen Arbeiten einblicke in die 
differenzierten Stufungen und Übergänge zwischen Akzeptanz und nicht-Akzeptanz der 
irritierenden Situation. er wählt für diesen Spannungszustand eine topologisch-räumliche 
metapher: eine Schwelle sei zu überqueren (Waldenfels 2004, S. 22); diese Schwellen-
überschreitung zeigt eine körperlich-räumliche Entfernung vom Vertrauten an und sie 
führt ins Ungewisse: Man weiß selten, was einen jenseits der Schwelle erwartet und wie 
die Sache ausgeht. Der irritation standzuhalten heißt auch, sich von Komfort und Behar-
rungskräften zu lösen.
ein die Person erreichendes lernen hat also keinesfalls nur harmonische Ausgangs-
konstellationen zur Voraussetzung. Es muss jetzt bedacht werden, was denn dazu ermu-
tigen kann, sich auf Wege in fremde Sinnwelten zu begeben. Wie können, so lautet die 
Frage, die irritationen in konstruktive lernprozesse transformiert werden und geradezu 
als motor für lernprozesse und als „fruchtbarer moment im Bildungsprozess“ (Copei 
1969) fungieren? Der krisenhafte, irritierende Zustand muss also noch weiter ausgelotet 
werden.
2.2  Die Krisenkonstellation als fruchtbarer moment
im Folgenden wird es um die Frage gehen, ob und unter welchen Bedingungen man 
sich der irritierenden Situation überhaupt aussetzen will. Wir halten die Klärung dieser 
Frage – auch vor dem Hintergrund unserer Fallrekonstruktionen (Combe 2005; Combe 
& gebhard 2007) – für zentral. Die Psychoanalyse spricht hier von Widerstand oder von 
Abwehroperationen (Bittner 1998, S. 166 f.), also von verschiedenen defensiven maß-
nahmen, um sich den Anspruch der Situation vom leibe zu halten. Die irritierende Situa-
tion kann Unlust hervorrufen, sich bisweilen auch als kränkend erweisen und berührt uns 
in unserer leibnahen Affektkonstitution. Das kann dazu führen, dass solche Situationen 
gemieden werden oder – was weitaus häufiger der Fall sein wird –, dass die mentale 
Beschäftigung damit gewissermaßen zurückgewiesen wird. Vermieden wird also nicht 
die irritation (das geht in der regel nämlich nicht), sondern die Beschäftigung damit, 
also die Reflexion derselben. Eben diese Beschäftigung wäre jedoch – und das ist eine 
unserer zentralen Thesen – eine Bedingung dafür, dass das Potenzial der Krise, der irrita-
tion zu fruchtbareren momenten werden kann. Hier taucht also schon in der impulszone 
des erfahrungsprozesses das Problem auf, ob man bereit ist, sich überhaupt einer irritie-
renden Situation zu öffnen, einer krisenhaften Situation, die nur fruchtbar werden kann, 
wenn bewährte Vorstellungen überschritten und transformiert werden.
Das Problem der Akzeptanz der irritierenden Situation wird noch komplexer, bedenkt 
man zusätzlich den Unterschied zwischen Krisen und irritationen in der Handlungsum-
welt einerseits und Krisen in dem Bereich einer symbolisch ausgeformten und anzueig-
nenden „Welt des geistes“ andererseits. Zunächst haben „geistige“ Krisen durchaus den 
Geruch des Überflüssigen an sich, wie Hans Blumenberg (1987) anmerkt. Und Ulrich 
Oevermann (2004) weist zu recht darauf hin, dass man auf Krisen, die durch Katas-
trophen oder entscheidungssituationen gekennzeichnet sind, reagieren muss, während 
eine geistige Krise einen auch selbsterzeugten Charakter hat. mit anderen Worten: Die 
Krise im Bereich der geistigen Weltbegegnung ist eine Krise mit vergleichsweise gerin-
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gem Handlungsdruck. Sie ist im Prinzip vermeidbar, wird aber durch das Subjekt in oft 
unermüdlichen Anläufen selbst herbeigeführt. Bei diesem neugierigen Verfolgen von 
müßigen Fragen muss ein motivierendes moment hinzukommen, damit man sich auf den 
Anspruch und die Herausforderung einer Situation einlässt. Was führt und motiviert, so 
lautet die Folgefrage, also zu dieser müßiggängerischen Problematisierung, die wir aus 
dem Bereich der ästhetischen erfahrung, aus dem Umgang mit Kunst, musik und lite-
ratur kennen? Was führt zum Sich-Einlassen auf die irritierende Problemsituation, zur 
Öffnung gegenüber dem gegenstand, die schließlich eine erfahrungsbewegung dadurch 
bewirkt, dass man diesem immer neue Seiten abgewinnt?
ein konstruktiver und nicht widerständiger Umgang mit besagter irritation ist, so lau-
tet unsere These, die Öffnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes. An dieser Weg-
scheide des erfahrungsprozesses, wo es um die Akzeptanz von Fremdheit geht, erweist 
sich der Umgang mit Phantasieprozessen als zentral dafür, ob und wie irritationen in 
konstruktive lernprozesse transformiert werden können. Diese Öffnung eines Phantasie- 
und Vorstellungsraumes treibt den Erfahrungsprozess über das Verharren im Widerstän-
digen hinaus.
2.3  Die Öffnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes – Phantasie als Motor der 
Erfahrungsbewegung zwischen Subjekt und Lerngegenstand
Auf den Begriff der Phantasie im Hinblick auf lernprozesse zu rekurrieren, ist im rahmen 
der bisherigen didaktischen, aber auch der lerntheoretischen Diskussion nicht selbstver-
ständlich. Dies liegt nicht zuletzt an einer gewissen Unschärfe des Phantasiebegriffs. es 
geht uns in diesem Abschnitt vor allem um die Begründung der These, dass und inwiefern 
die Öffnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes der entscheidende Schritt für die 
Produktivität der erfahrungsbewegung zwischen ich und gegenstand ist. Dieser Schritt 
führt über die irritation und einen möglichen Widerstand hinaus und macht verständlich, 
warum man den Anspruch geistiger Krisen auf sich nimmt.
einige kurze Bemerkungen zum Begriff der Phantasie seien vorangestellt: innere Bil-
der, Vorstellungen und ihre kreative Version, nämlich Phantasien, sind auf abwesende 
Objekte gerichtet, während die Wahrnehmung sich auf die „phänomenale Repräsentanz“ 
(Prinz 1983, S. 379) anwesender gegenstände bezieht, mit denen man im handelnden 
Umgang Kontakt hat. Zur sinnlichen Wahrnehmung gehört die Anwesenheit der Objekte, 
zur sinnlichen Vorstellung jedoch nicht. Begriffe wie Vorstellung, innere Bilder, Phan-
tasien und imaginationen liegen – trotz ihrer unterschiedlichen theoretischen Herkunft 
– insofern auf einer Linie, als für sie charakteristisch ist, dass ihre Objekte „anschaulich-
abwesend“ sind (Sartre 1971, S. 57).
Über die Bedeutung der Phantasie ist in der Philosophie in erkenntnistheoretischer, 
ethischer, ästhetischer und religiöser Hinsicht vielfach nachgedacht worden (vgl. die 
Übersicht bei ritter 1971). Das Wort wurde im 14. Jahrhundert in das Deutsche einge-
führt und wird von Anfang an ambivalent gebraucht, denn immer wieder ist auch miss-
trauen gegenüber der Phantasie – sozusagen als „Phantasterei“ – zum Ausdruck gebracht 
worden.
Diese Kritik berührt auch die Frage, was konstruktive, zukunftsgewandte Phantasien 
von lähmenden Phantastereien unterscheidet (vgl. Oettingen 1997; Oettingen, Pak & 
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Schnetter 2001). Andere Ausdrücke sind in das Wortfeld eingeführt worden: einbildungs-
kraft, Imagination, Vorstellung, Intuition – um nur die Wichtigsten zu nennen. Und immer 
wieder fungierte Phantasie als gegensatz zum rationalen Denken.
im Hinblick auf fachliche lernprozesse ist ein gedanke bedeutsam, für den aufgrund 
der Phänomenologie des erfahrungsprozesses viel spricht: Die Phantasie ist das organi-
sierende Zentrum eines Wechselverkehrs zwischen ich und gegenstandswelt, ein Über-
gangsraum, in dem der mensch sich quasi oszillierend zwischen seinen innerseelischen 
Prozessen und den materiellen gegebenheiten der äußeren Welt, in der er sich gerade 
befindet und mit der er sich befasst, hin und her bewegt (vgl. hier auch Winnicott 1995; 
Schäfer 1986, 1995; Mollenhauer 1996).
Betrachten wir nun im Einzelnen, welche Rolle Phantasien im Zuge der Auflösung 
und Transformation von Widerständen bieten. im Falle des Widerstands kommt es statt 
zu einer Öffnung gegenüber dem Gegenstand zu einer Verengung. Der irritationsbedingte 
Prozess wäre zu Ende, bevor er in produktiver Weise begonnen hat; anders im Falle der 
Eröffnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes. Wir sehen hier vor allem zwei theo-
retische Varianten:
Die erste Variante des Phantasiebegriffs lässt sich von der psychoanalytischen Abwehr-
theorie herleiten. Die Annahme ist, dass ein großteil der Abwehrvorgänge dazu dient, vor 
Kränkungen, Verletzungen und Einbrüchen des Selbstgefühls zu schützen, wie umge-
kehrt ein stabiles Selbstwertgefühl die notwendigkeit von Abwehroperationen herab-
setzen dürfte (Hoffmann 1987, S. 34). Die Abwehroperationen werden hierbei in einen 
narzisstischen Zusammenhang und in den Kontext der Selbstpsychologie gestellt (vgl. zu 
erweiterungen der Psychoanalyse in richtung Selbstpsychologie, Bittner 1998). Ange-
wandt auf das Problem des Sich-einlassens auf eine irritierende Ausgangssituation von 
erfahrungsprozessen bedeutet dies, dass eine Phantasie des gelingens und damit ver-
bunden eine Vorfreude auf ein gelungenes Werk eine konstruktive Wendung herbeiführen 
könnte. man könnte hier geradezu von einer Utopie des gelingens sprechen. es genügt 
also nicht, nur den irritierenden Anfang eines erfahrungsprozesses zu betrachten, son-
dern es gilt, diesen auch von seinem – wenn auch fragilen – ende her in Augenschein zu 
nehmen. Hierbei ist die Krise also nur ein Durchgangsstadium eines Prozesses, an dessen 
Ende ein Zustand des Gelingens steht – ein zwar flüchtiges Glück, das jedoch das Verlan-
gen nach Wiederholung und Dauer wecken kann. Unsere Überlegung ist also, dass vom 
Überwinden der Krise eine tiefe Bestätigung ausgeht. Am – natürlich vorläufigen – Ende 
des Prozesses steht ein erweitertes ich: man sieht etwas, was man bisher nie so gesehen 
hat. Dass ein stabiles Selbstwertgefühl, Zuversicht und Selbstvertrauen die notwendig-
keit von defensiven Abwehrmaßnahmen herabsetzen können und für eine produktive 
Krisenlösung unerlässlich sind, davon spricht schon nietzsche, indem er auf den narziss-
tischen Motor der Phantasie verweist. In einem „genialischen Vorgefühl“ des Gelingens 
liegt, so nietzsche, „eine treibende Kraft und die Hoffnung auf zukünftige Fruchtbarkeit“ 
(nietzsche 1966, Bd. iii, S. 362). Aber nietzsche lässt keine Zweifel daran, dass in die-
ser Form der projektiven Imagination nur vorweggenommen wird, was später in Gestalt 
der realen Begegnungen und Anforderungen noch durchlebt werden und entsprechende 
Wirklichkeitsraster finden muss. Ansonsten spräche man von Phantasterei. Dem Prozess 
der Phantasierealisierung nähert sich nun das pragmatistische Konzept.
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Diese zweite Variante des produktiven Umgangs mit Zuständen der Irritation lässt sich 
vom Pragmatismus her entfalten und nimmt die Bedeutung der Eröffnung eines Vorstel-
lungs- und Phantasieraumes in den Blick. Oevermann (1991, S. 267 ff.) hat im Anschluss 
an george Herbert mead herausgearbeitet, inwiefern Phantasien und innere Bilder als 
Medium einer gedankenexperimentellen Abarbeitung von Problemkonstellationen und 
Problemlösungen fungieren. mittels der Phantasie und korrespondierenden inneren 
Bildern findet eine intensive Austauschbewegung zwischen Ich und der Sache statt; es 
kommt zu Konstruktions- und rekonstruktionsbewegungen, bei denen die inneren Bilder 
gleichsam als „Text“ anzusprechen sind. Phantasien sind somit auch Ausdrucksgestalten, 
in denen die erfahrungsbewegung zwischen ich und der Sache außerhalb ihres gegen-
wärtigen Vollzugs festgehalten und kommuniziert werden kann. Diese von der Sozial-
philosophie Meads herkommende Variante der Funktionsweise der Phantasie bedeutet 
letztlich Sinnarbeit – ein anspruchsvoller Prozess der Konstruktion und rekonstruktion 
einer Problemlage und ihrer möglichen Lösungen. Diese sind das Werk einer von Vor-
erfahrungen gespeisten Arbeit mit inneren Bildern und Phantasien, die dann je neu zu 
verlängern sind im Sinne von hypothetischen entwürfen des Zukünftigen. interessan-
terweise lehnen sich die psychologischen Forschungsaktivitäten über die mentale Kons-
truktion von Vorstellungsbildern, selbst wenn sie in einer anderen Terminologie gefasst 
sind, der funktionalen Konzeption von Phantasie als „Text“ an: „Diese Vorstellungstätig-
keit ermöglicht uns, ‚vor unserem geistigen Auge‘ statische und dynamische Bilder von 
realen oder erdachten Szenen und Vorgängen entstehen zu lassen, die dann vor diesem 
inneren Auge betrachtet und analysiert werden können“ (Bannert & Schnotz 2006, S. 73). 
Die ingangsetzung einer auf Herausforderung und zugleich lösung bezogenen Phantasie 
geschieht allerdings nicht von allein. Phantasien brauchen „ihr“ Setting: zum einen Hand-
lungsentlastungen und rückzugsräume und zum anderen innere Bündelung der Konzen-
tration. Man muss Ruhe haben, aber auch eine gewisse Konfliktspannung in sich tragen, 
damit gleichschwebend, mußevoll, fast hinter dem rücken des ichs eindrücke, erinne-
rungen und Phantasien produziert und umstrukturiert werden können, die dann als neuer 
Vorstellungszusammenhang wieder ins Bewusstsein eintreten. Diese Phantasieszenarien 
sind ideenkeime einer möglichen Problemlösung. Sie organisieren sich um, lassen sich 
wie Texte zu neuen Zusammenhängen fügen, bis eine „gestaltrichtige“, d.h. eine lösungs-
versprechende Zuordnung der inneren Bilder zu objektiven Krisen- und Problemkonstel-
lationen möglich ist.
Die Phase der Produktion innerer Bilder hat dabei einen monologischen, aber zugleich 
einen auf andere Subjekte gerichteten Zug, die damit quasi zu Ko-Konstrukteuren wer-
den. Wir streben also auch nach sozialer und sachhaltiger Validierung unserer subjektiven 
Projektionen und Symbolisierungen. Wie sieht mein Problem in seiner allgemeinen Ver-
fasstheit aus? Was machen andere in dieser Lage? In der Phase der Irritation und Krise 
ist jedoch jeder ein Stück weit mit sich allein. Bei dem Bedürfnis, Handlungs- und Inter-
pretationsmöglichkeiten in einem sozialen Austausch zu überprüfen, geht es hingegen um 
die Anschlussfähigkeit unseres inneren Dialoges. Die Herstellung von Anschlussfähigkeit 
ist dabei in hohem maße eine leistung von Sprache – also der eröffnung eines sprach-
lich-dialogischen Artikulationsraumes. Für die nachhaltige Bewältigung eines Problems 
ist es wichtig, dieses und die damit verknüpften Phantasieszenarien in Worte fassen zu 
können. Verfolgen wir also die Dramaturgie des Erfahrungsprozesses weiter.
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2.4  Dem neuen Begriffe geben: Die Öffnung eines sprachlichen Artikulationsraumes 
durch metaphorik
Kennzeichen der sprachlichen Artikulationsebene von erfahrungen ist die Suche nach 
einer Sprache, in der erfahrungen, Wünsche, Phantasien und emotionen artikuliert wer-
den können, die noch keinen (sprachlichen) Ausdruck finden konnten. Zudem nimmt die 
Sprache Bezug nicht nur zur inneren Phantasieebene, sondern auch zur äußeren realität. 
Dafür haben wir mit dem Begriffspaar der Subjektivierung und Objektivierung ein didak-
tisches modell entwickelt (Combe & gebhard 2007; Gebhard 2005).
Für den weiteren erfahrungsprozess und dessen produktive Transformation bedeutet 
dies, dass jetzt dem Neuen Begriffe gegeben werden müssen. Die der Erfahrung entgegen-
kommende Form der Mitteilung kann die Erzählung sein, an der, wie Walter Benjamin 
in seinem 1936 verfassten Aufsatz „Der erzähler“ schreibt, „die Spur des erzählenden 
wie die Spur der Töpferhand an der Tonschale [haftet]“ (Benjamin 1977, S. 447). Die 
Bedeutung der Sprachlichkeit hervorzuheben heißt indes nicht, dass Prozesse der erfah-
rungsverarbeitung stets in Eindeutigkeit und definitivem Abschluss enden. Die „Wahr-
heit“ kann in diesem Zusammenhang oft nicht mehr und nicht weniger sein, als „ein 
bewegliches Heer von metaphern“ (nietzsche), weil gerade im Fluss der Bilder Perspek-
tiven auf eine neue Sicht der Dinge gedanklich erprobt und artikuliert werden können. 
Wiederum ist hier auf die für die sprachliche Artikulation wegbereitende Funktion der 
Phantasie hinzuweisen. Sofern wir von Risiken und Zwängen der Praxis entlastet sind, 
können wir das geländer loslassen, das uns daran hindert, zur Symbolisierung (noch) 
„phantastischer“ möglichkeiten weiter vorzudringen. Begriffe rücken einen erfahrungs-
zusammenhang in eine allgemein verbindliche Sprachregelung und in ein allgemeines 
Bedeutungsuniversum ein. in diesem Sinne sind sie, wie Bertolt Brecht sagt, „griffe“. 
Aber die begriffliche Artikulation der Erfahrung fixiert auch, setzt fest, abstrahiert vom 
Fluss der erscheinungen.
2.5  Zwischenbilanz
Wir haben erfahrung als irritationsbedingten Prozess dargestellt, der schließlich seinen 
Platz in einer bedeutungsvollen Lerngeschichte finden kann. So entstehen „Geschichten“, 
die man erzählen kann. Dass dieses erfahrungsgeschehen schließlich in eine sprachliche 
Welt eingerückt wird, bedeutet nicht, dass dieses geschehen notwendig der rationalen 
Kontrolle unterliegt. Das wäre eine allzu intellektualistische Variante des Erfahrungspro-
zesses. Zwar ist die spezifische menschliche Möglichkeit einer sich durch Sprache erwei-
ternden Erfahrung hervorzuheben; ein Nachdenken über eine Erfahrung kann durchaus 
zu einem differenzierten erleben zukünftiger erfahrung führen. Aber ein gutteil der 
erfahrung entzieht sich dem Bewusstsein und der Kontrolle. im Falle einer irritation und 
Störerfahrung ist mit einem Prozess zu rechnen, der sich auf der ebene körperlich–affek-
tiver resonanzen anbahnt und zunächst einmal zu spontanen Passungsversuchen oder 
auch Widerstand führt. Wir haben gefragt, ob solche irritationen oder krisenhaften Kon-
stellationen auch fruchtbar werden können. Als entscheidend für dieses Fruchtbarwerden 
haben wir die Phantasie als einen entscheidenden motor von lernprozessen herausgestellt. 
menschen haben die Freiheit der konstruktiven Phantasie. Die Phantasie ist durch ihre 
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vermittelnde repräsentationsqualität das vorantreibende element, das Transformationen 
des Verhältnisses zwischen Subjekt und Sache bewirkt. Die Funktionsweise der Phantasie 
erschließt sich dabei weniger in Form einer linearen, nur nach vorne gerichteten Bewe-
gung. ihre Bewegungsform ist vielmehr die einer zyklischen entfaltung – in rück- und 
Vorgriffen, Entwürfen und deren Evaluation. Dieser „rückgreifende Vorgriff“ (Combe 
1992) besteht also in durch bisherige erfahrungen vorgebildeten entwürfen und einer 
analog strukturierten Bewegung der rekonstruktion und Bewertung des entworfenen.
Im weiteren Verlauf soll es darum gehen, das Potenzial einer Erfahrungstheorie des 
lernens für die gestaltung schulischen lernens wenigstens in ersten Umrissen deutlich 
zu machen. Zugleich soll skizziert werden, dass es in den modellen der empirischen, 
unterrichtsbezogenen lehr-lern-Forschung Bezüge zur Prozessstruktur von erfahrung 
gibt. Dieser hier freilich nur kurz und exemplarisch zu berührende Zugang bedeutet, dass 
didaktische und empirische Ansätze daraufhin befragt werden, ob sie zentrale Struktur-
elemente des erfahrungsprozesses abbilden:
0  Die Irritation als subjektive Eröffnungsbedingung eines Erfahrungsprozesses
0  Spontanreaktionen und Formen der resonanz, die eine Öffnung gegenüber dem 
gegenstand ermöglichen oder verhindern
0  Das Aufsteigenlassen von Bildern und Phantasien narzisstischer, konstruktiver und 
rekonstruktiver Provenienz: entwürfe ins Offene und deren „evaluation“
0  Reflektierende Besinnung und das Bemühen um einen narrativen, figürlichen und 
begrifflichen Ausdruck des Neuen
Wir möchten bei der inbezugsetzung zur Didaktik und zur empirischen lehr-lern-For-
schung folgendermaßen verfahren: Bezüge zur Forschung und didaktischen Praxis sollen 
sich zunächst auf Analogien zu den Vollzugs- und Ausdrucksformen von Erfahrungspro-
zessen und deren funktionale Bedeutung beziehen, also auf irritation, lernwiderstand, 
Phantasie und schließlich Metaphorisierung und Verbegrifflichung von Erfahrung. Diese 
Kategorien der Organisation von erfahrung werden in didaktischer Beleuchtung zugleich 
konkretisiert. es wird sich zeigen, dass ein Problem darin liegt, die einzelnen merkmale 
eines erfahrungsprozesses als isolierte Bausteine zu betrachten. Ohne einen erlebten und 
auch netzwerkartig gedachten Zusammenhang zwischen allen Komponenten kann sich 
– so unsere Vermutung – ihre Lernwirksamkeit nicht entfalten. Ein solcher Zusammen-
hang stellt sich schließlich in der Projektform des Unterrichts (Abschnitt 3.5) sowie in der 
unterrichtlichen Arbeit mit Alltagsphantasien (Abschnitt 3.6) her.
3  Zur didaktischen und empirischen Anschlussfähigkeit des Erfahrungskonzepts
3.1  „Aufgabenkultur“ und die Annäherungsarbeit an den lerngegenstand
Wir werden nun im Bereich der empirischen lern- und Unterrichtsforschung sowie der 
Didaktik nach Ansätzen Ausschau halten, die eine gewisse prozedurale Komplexität 
beinhalten und die von der Auflösung einer irritierenden, herausfordernden und krisen-
haften Anfangskonstellation ausgehen. es lässt sich hier auf Unterrichtsmuster zurück-
greifen, wie sie in Videostudien rekonstruiert worden sind (Baumert et al. 1997; Stiegler 
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& Hiebert 1999; Hiebert et al. 2003). Hier hat sich vor allem im so genannten japanischen 
muster, einem aus mathematikdidaktischer Sicht guten Unterricht, eine zeitintensive 
Auseinandersetzung mit wenigen, aber kognitiv anspruchsvollen, komplexen Aufga-
ben als ein organisierendes Zentrum eines solchen Unterrichts herausgestellt. Von dieser 
kognitiven Aktivierung, etwa durch eine herausfordernde Aufgabenkultur, lässt sich ein 
Zusammenhang zum gedanken der irritation bzw. Krise als motor von lernprozessen 
herstellen. Hiervon kann das Fragen ausgehen: es ist durch Spannungen motiviert und 
mündet in Suchmuster für neue erfahrungen.
Parallel zu dieser „grunddimension“ der kognitiven Aktivierung (Klieme 2006, S. 
768 f.) hat sich das Aufgabenverständnis im Bereich der Didaktik ausdifferenziert bzw. 
es hat eine revision der Aufgabenkultur eingesetzt (siehe ausführlich eikenbusch 2008). 
Worum es hierbei in Analogie zum irritierenden Beginn von erfahrungsprozessen, auch 
im Hinblick auf die Aufgabenkultur, geht, ist eine Annäherungsarbeit an den lerngegen-
stand, die nicht „die geläuterten Objekte der Wissenschaft“ (Dewey 2007, S. 37) präsen-
tiert. lerngegenstände sind den lernenden nicht nur als äußerliches gegenüber gegeben, 
sondern auch im modus von Umgangserfahrungen. „Denn Dinge sind in viel höherem 
Maße Objekte, die behandelt, genutzt, auf die eingewirkt, mit denen gewirkt werden soll, 
die genossen und ertragen werden müssen […] Sie sind Dinge, die man hat, bevor sie 
Dinge sind, die man erkennt“ (Dewey 2007, S. 37).
3.2  irritationen als riss zwischen den Wissensformen: Alltagsvorstellungen 
und fachsprachliche Deutung
eine fast alltägliche Form der irritation beim schulischen lernen, die die notwendig-
keit einer „Annäherungsarbeit“ bedingt, ist die Kluft zwischen Alltagsvorstellungen und 
fachlichen Wissenssystemen. irritationen spielen also eine rolle beim Übergang von 
lebensweltlichem zu wissenschaftlichem Wissen (meyer-Drawe 1996). Was an wissen-
schaftlichem Wissen schließlich curricular „archiviert“ wird, entwickelt sich mit einer 
eigenen Selbstbezüglichkeit. Die vor allem naturwissenschaftsdidaktische Alltagsvor-
stellungsforschung hat diesen schwierigen und auch oft konfliktreichen Übergang unter 
dem Stichwort „conceptual change“ gut erforscht (Duit 1996, 2006; Reinfried 2007). 
Dennoch liegt noch ein offenes Forschungsfeld vor. Die Übertragbarkeit der Befunde 
etwa auf sprachliche Fächer kann als noch nicht ausreichend geklärt gelten (Klieme 2006, 
S. 770 ff.).
Das Subjekt wird bei der Konfrontation mit neuem (wissenschaftlichen) Wissen in 
seinen bewährten Alltagsvorstellungen gewissermaßen gestört. Dass dies zumindest auch 
eine krisenhafte Situation ist, haben wir an anderer Stelle ausführlich herausgearbeitet 
(Combe & gebhard 2007). Dass lernende bei der ersten Annäherung an einen fach-
lichen gegenstand ein Fremdheitsgefühl haben, d.h. dass ein Abstand zwischen Person 
und Sache zu beobachten ist, ist aus der Sicht der naturwissenschaftsdidaktik charak-
teristisch für den Anfang eines lernprozesses. entscheidend ist dabei, wie mit diesem 
Abstand durch die lehrkraft umgegangen wird. es ist nicht sinnvoll, den Abstand so 
schnell wie möglich überwinden zu wollen. Vielmehr gilt es, diesen zu einem Spannungs-
feld zu machen, aus dem lernprozesse ihre Dynamik beziehen. So wird ein „kognitiver 
Konflikt“ – genauer: eine konzeptuell bestimmte Krise – geradezu dadurch erzeugt, dass 
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verschiedene Sichtweisen, die alltäglichen und die wissenschaftlichen, einander gegen-
übergestellt werden (Duit 1993, 1996, 2006; Kattmann & Gropengießer 1996). Das Ziel 
ist insofern nicht die Eliminierung der alltäglichen Vorstellungen, sondern die Fähig-
keit der „Zweisprachigkeit“ (Combe & gebhard 2007; Gebhard 2005), die es gestattet, 
zwischen beiden (Sprach-)Versionen spielerisch und phantasievoll hin- und herzugehen. 
Auch mit dieser „konzeptuellen Krise“, wie wir sie mit Blick auf die Kluft zwischen den 
Wissensformen nennen wollen, haben wir nur den Ausgangspunkt einer erfahrungsbe-
wegung bezeichnet. Aber unter gegenwärtigen schulischen Bedingungen ist nicht sicher, 
ob dieser erfahrungsprozess nicht im Widerstand stecken bleibt, bevor er überhaupt in 
produktiv-praktischer Weise in gang kommt.
3.3  Widerstände und schulische Bedingungen: imagery-Strategien 
und Fehlerfreundlichkeit
Wir haben die Phantasie charakterisiert als das organisierende Zentrum eines Wechsel-
verkehrs zwischen ich und gegenstandswelt, als einen Übergangsraum (nach Winnicott 
1995; Schäfer 1986, 1995). entschlossenheit und Wille reichen nicht, um produktive 
Phantasien „herbeizuführen“. Die eröffnung eines Phantasieraumes erfordert eine Öff-
nung gegenüber den Quellen jenseits bewusster Überlegung und Zwecksetzung. Ein Bei-
spiel für das hier entstehende Zusammenspiel zwischen innerer und äußerer Welt ist das 
Spiel des Kindes: Die Phantasie, aus der inneren Welt kommend, holt zugleich die äußere 
Welt ins ich hinein (vgl. Winnicott 1995; Schäfer 1986).
Die daraus ableitbare Frage an das didaktische Setting ist, ob es entsprechende räume 
für das subjektive Andocken von Phantasien an den Lerngegenstand gibt – auch in ihrer 
Funktion zur Überwindung von lernwiderständen. Dazu kommt, dass sich solche gestalt-
bildungen einer Problemsituation und ihrer möglichen lösungen auch am Widerstand 
gegenüber einer Sache erst entzünden. Der besondere Beitrag der funktionalen Phantasie 
zur Krisenlösung liegt in ihrer Funktion eines mediums zur Konstruktion und rekonst-
ruktion, mittels derer die Transformationen von der Problemstruktur zur lösungsstruktur 
vorangetrieben werden können. Zunächst wird dieser Diskussionsstrang in der Pädago-
gischen Psychologie unter den Stichworten der Konstruktion und Veränderung „mentaler 
modelle“ (vgl. etwa zur Übersicht Seel 2000, S. 253 ff.) sowie unter dem Stichwort „Vor-
stellungsbilder“ und „imagery-Strategien“ geführt. „mentale modelle dienen“, so Seel, 
„der Simulation ‚möglicher Welten‘ und ihrer möglichen Transformationen“ (Seel 2000, 
S. 256). in diesem Zusammenhang liegen seitens der Psychologie zahlreiche Untersu-
chungen darüber vor, dass sich die Durchlässigkeit zwischen den repräsentationsformen 
sowie eine mehrfachkodierung, etwa im ikonischen und sprachlichen Format, positiv auf 
das lernergebnis auswirken können (Bannert & Schnotz 2006). Dennoch werden auch 
nach dem Urteil von Bannert und Schnotz imagery-Strategien, etwa beim lesen oder der 
Textverarbeitung, allzu sparsam in der Schule eingesetzt (vgl. auch Gudjons 2003).
Das hier angesprochene unterrichtliche Defizit hinsichtlich der Möglichkeiten der Aus-
gestaltung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes zur Herstellung einer breiten Berüh-
rungszone zwischen innen- und Außenwelt eines lerners lässt sich noch in einer etwas 
anderen Weise beleuchten, nämlich von den Bedingungen aus, die den Umgang mit Phan-
tasien begünstigen. Wir meinen die Fehlerfreundlichkeit des Unterrichts: ein „diskursi-
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ver Umgang mit Fehlern“ (Klieme 2006, S. 770) kann zunächst als „Basisdimension“ 
bezeichnet werden, die eine korrespondierende Bedingung zur kognitiven Aktivierung 
im Unterricht darstellt. Das Problem liegt darin, dass Schüler, wenn sie sich offen und 
vertrauensvoll mit lernproblemen, Unwissen, nichtverstandenem und mit immer wie-
derkehrenden Problemen an ihre lehrer wenden, damit ein risiko eingehen (empirisch: 
Hascher 2005). Wenn hier Sanktionen, Beschämung und Bloßstellung drohen, wird eine 
reflektiert-spielerische Selbstdistanz, ein suchend-erprobender Umgang mit der Irritation 
kaum zu erwarten sein. in diesem Zusammenhang ist die lernforschung wie auch die 
Didaktik für Formen des Feedbacks im Unterricht sensibel geworden (Helmke 2003; 
Bastian, Combe & langer 2003). mit der Fehlerfreundlichkeit ist eine wichtige Bedin-
gung für die positive nutzung von Phantasieprozessen zur Überwindung von Widerstän-
den bezeichnet. Sichtbar wird außerdem, dass die mit dem erfahrungslernen verbundenen 
erfahrungsstrukturen eine raum gebende Haltung erfordern, die, in der Terminologie der 
lernpsychologie formuliert, sowohl eine kognitive Aktivierung (qua irritation) als auch 
eine mentale modellierung des lernproblems (qua Phantasie) ermöglichen (vgl. etwa Seel 
2000, S. 253 ff.). So können sich Problemlösungsprozesse auch umwegig und in intuitiven 
oder experimentellen Formen der Annäherung anbahnen, bevor sie eine sprachliche oder 
sonstige gegenständliche Gestalt gewinnen. Unser Verständnis einer Erfahrungstheorie 
des Lernens gibt jedenfalls auch der experimentellen Verknüpfung von Handlungsweisen 
und damit einer durchaus präreflexiven Umgangserfahrung Raum.
3.4  erfahrungsgenerierende Ordnungen des Sprechens im Unterricht: Sprachräume
Unter dem Blickwinkel der Bemühung um Ausdruck und Artikulation von erfahrung 
steht das gesprächskonzept des Unterrichts zur Disposition (zur Sprache im Unterricht: 
lüders 2003). Hier geht es um den Bereich der durch Sprache und Bedeutung erwei-
terten, ja generierten Erfahrungsmöglichkeiten. Nach den Videoanalysen der TIMMS-
Forscher können wir von relativ eingefahrenen Ordnungen des Sprechens ausgehen, die 
eine schnelle, kleinschrittige Vereindeutigung von Sachverhalten anzielen (vgl. hierzu 
im einzelnen auch rumpf 2004). Die Frage ist nun, ob und inwiefern erfahrungen 
im unterrichtlichen Dialog gemacht werden können bzw. ob das stattfindet, was man 
erfahrungsbildung nennen kann. Die Strukturen einer erfahrungsbezogenen oder auch 
erfahrungsgenerierenden gesprächssituation, in der die Beteiligten füreinander wohl 
geburtshelfer sein müssten, hat Käte meyer-Drawe (1996, S. 95) folgendermaßen 
beschrieben: „Darum kann es geschehen, daß ich erst im Sagen und Handeln erfahre, 
was ich wußte, daß erst die Fragen eines Anderen meine Antwortmöglichkeiten hervor-
bringen und nicht nur abrufen“. Der andere erfahrungshintergrund meines gegenübers, 
seine andere Sicht auf die Dinge fordert mich dazu heraus, meine eigene Position zu über-
denken. Ein solch allmähliches Verfertigen von Gedanken und Entstehenlassen von Ein-
sichten im gespräch könnte aufgrund der empirischen Befundlage durchaus auch auf das 
gespräch zwischen den Schülern bezogen werden. erfahrungen werden dann gemacht, 
wenn lernende in sprachlichen Aushandlungsprozessen gemeinsam Wissen konstruieren 
können (rehm 2003, S. 206 ff., S. 250 ff.).
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im moment konzentriert sich die Diskussion um das Unterrichtsgespräch auf die 
Dimension der Frage. Fragen und krisenhaftes Fragenkönnen wird in den Untersuchun-
gen der gesprächssituationen des Unterrichts als entscheidende, erfahrungen einleitende 
Dimension beschrieben (vgl. die Übersicht von neber 2004, 2006; Niegemann 2004). 
mit Fragen bahnen wir uns Wege. nicht selten beginnt darauf bezogen bzw. aufbauend 
eine Form erschließender Imagination. Das kann bedeuten, dass das Subjekt sich der Irri-
tation zuwendet und damit ein Prozess der experimentellen Problemlösung (im Medium 
der Phantasie) in gang kommt. Diese hier wiederum nur skizzierte genese eines sach-
orientierten erfahrungszusammenhangs hat gadamer (1960, S. 375) folgendermaßen auf 
den Punkt gebracht: „Einen Text verstehen heißt, die Frage verstehen, auf die der Text 
eine Antwort ist.“
3.5  Erfahrungstheorie und Projektmethode
Indem wir die Strukturstellen des Erfahrungsprozesses in Verbindung zu einzelnen empi-
rischen und didaktischen Annahmen und Befunden gebracht haben, sind Hinweise für 
die gestaltung von lernumgebungen möglich, die für eine erfahrungsbildung und erfah-
rungsverarbeitung günstig sind. Allerdings ist damit noch kein Setting in Sicht, das ein 
„ganzheitliches“, netzwerkartiges Zusammenwirken der Strukturelemente von erfahrung 
zu einer bedeutungsgeladenen Handlungs, Erlebnis- und Reflektionseinheit verkörpert. 
Denn eine Erfahrungsbewegung besteht in unserem Verständnis aus Strukturelementen, 
deren reihenfolge zwar nicht stufenartig und starr festgelegt ist, die aber aufeinander ver-
weisen, sich wechselseitig aufrufen, Variationen ermöglichen und schließlich in der Art 
eines „chunking“ als biografisch bedeutungsvolle Einheiten realisiert und abgespeichert 
werden.
In der angelsächsischen Diskussion existieren Lehrmodelle, deren Kennzeichen den 
Prozessvariablen von erfahrung zu entsprechen scheinen. genannt seien die instruktions-
modelle der Cognitive Apprenticeship, des Anchored Instruction (Verankerung der Lern-
inhalte in anregenden Episoden) sowie die Theorie der Cognitive Flexibility (Cognition 
and Technology Group at Vanderbilt 1997). Die merkmale idealer lernumgebungen, die 
in der Konzeption des Cognitive Apprenticeship gebündelt wurden (Collins, Brown & 
newman 1989), lassen sich in Analogie zu Strukturelementen von erfahrungsprozessen 
beschreiben. Entsprechend komplex muss die Aufgabenstellung gewählt werden. Mate-
rialien, die zum Experimentieren, zum Explorieren und zur Hypothesenbildung einladen, 
sind ebenso relevant wie Artikulation, kommunikative Klärung, revision und Weiter-
entwicklung von lösungsoptionen. Zu kritisieren ist allerdings, dass nur wenige Unter-
suchungen das meist spiralförmige ineinanderspielen solcher Strukturelemente im Sinne 
einer abgrenzbaren bedeutsamen Einheit von Erleben, Handeln und Reflexion berück-
sichtigt haben (Casey 1996). Das aber wäre erforderlich, wenn von erfahrung gesprochen 
wird. Hier ergibt sich sowohl ein theoretisches als auch ein methodisches Problem.
Das Schicksal dieser (noch) stark plausibilitätsbegründeten und kaum empirisch unter-
suchten Unterrichtsformen teilt im deutschsprachigen Raum auch die projektartige Lern- 
und Arbeitsform. Meist wird der Ursprung der Projektmethode vorschnell auf Deweys 
Konzept der Erfahrung zurückgeführt, ohne die Tiefenstruktur und Vieldimensionalität 
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von Deweys erfahrungsbegriff auszuloten (Combe & gebhard 2007). Wir gehen davon 
aus, dass das Projektlernen in seiner Verlaufslogik erst von einer Irritation und Phanta-
sie würdigenden Erfahrungstheorie aufgeschlossen werden kann; denn das Projektlernen 
nimmt die idee eines irritationsbedingten Prozesses auf, institutionalisiert gleichsam den 
Zyklus von Krise und gelingen und die phantasievolle Umschichtung der gegebenhei-
ten und Konstellationen von Problem und Problemlösung in einer Verlaufsfigur (Combe, 
leue-Schack & Pingel 2000; Arnold et al. 2000; Bastian 2007).
Solche erfahrungsspiralen zwischen Krise, Widerstand, Phantasie und der Bemühung 
um Ausdruck und Realisierung tauchen im Projektverlauf mehrfach auf. Immer wieder 
treten Schwierigkeiten auf, die gefunden, formuliert und probeweise gelöst werden müs-
sen, um dabei möglicherweise wieder neue Fragen und Herausforderungen aufzuwerfen. 
Die für die Phantasie so typische Figur des „rückgreifenden Vorgriffs“ (s.o.) spielt also 
auch bei der Projektmethode eine zentrale Rolle. So kommt es zu einem für das funk-
tionale Verständnis der Phantasie als „Text“ (s.o.) charakteristischen Ineinandergreifen 
von Konstruktion und rekonstruktion. es kommt zum fortwährenden generieren von 
zukunftsoffenen Hypothesen, die je neu zu den einlaufenden Rückmeldungen ins Verhält-
nis gesetzt werden müssen.
Bestand die Anfangssituation des Projekts im Entwerfen, so beruht die analog struktu-
rierte Bewegung in der Abschlussphase eher auf einer Rekonstruktion. Vom Überwinden 
der anfänglichen Krisen geht eine tiefe Bestätigung aus. Die erfahrungsgeschichte der 
lernenden hat sich angereichert, sodass die Dramaturgie des erfahrungsprozesses „ihre 
Vollendung nicht in einem abschließenden Wissen, sondern in jener Neuheit der Erfah-
rung (findet), die durch die Erfahrung selbst freigespielt wird“ (Gadamer 1960, S. 338 ff.). 
Freigespielt wird im optimalen Fall also die Offenheit für neue erfahrungen. Die erfah-
rung des einzelnen, dass er solche erfahrungskrisen zu bewältigen vermag und um ihre 
Transformationsvorgänge weiß, kann sich zu einer neuen, offenen, ideensuchenden Hal-
tung zur Welt, zu Anderen und zu sich selbst entwickeln. Aber auch diese beim Durch-
laufen von Projekten bewirkten Einstellungseffekte und Möglichkeiten des Wissens- und 
erfahrungsaufbaus müssten empirisch dringend untersucht werden.
Zum Abschluss schildern und prüfen wir nun eine Zugangsweise zum lerngegenstand, 
die die möglichkeiten von erfahrungen in schulischen lernprozessen – so der Untertitel 
dieses Aufsatzes – in besonderer Weise verkörpert. Auch hier kommt es zu einer irrita-
tionsbedingten Auslösung von erfahrungsprozessen.
4  Der Ansatz der Alltagsphantasien als Prototyp des Erfahrungslernens: 
Unterricht und der andere Umgang mit Irritation und Phantasie
Die leistung von lerntheorien besteht nicht nur darin, Aussagen über gesetzmäßigkei-
ten, Typen und muster menschlichen lernens zu machen, sondern auch darin, Aussagen 
über die Beziehung des menschen zur Welt und zu sich selbst zu machen. Aus unserer 
Sicht einer erfahrungstheorie des lernens gilt es, und das ist eine Summe dieser Aus-
führungen, den Bezug zu lerngegenständen so zu ermöglichen, dass sich an ihnen innere 
Seelenzustände abbilden können. „Der Stoff, an dem ich meine Seele übe“, sagte Alex-
ander von Humboldt dazu. Auf diese Weise wird eine Art von erfahrung ermöglicht, die 
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ihren namen verdient, weil erfahrungen in den Blick geraten, die eine innere Bewegung 
in Beziehung zu einem lerngegenstand ermöglichen. So werden persönlichkeitswirk-
same Lernprozesse denkbar und möglich. Der Übergang bzw. die Vermittlung zwischen 
der logik der Wissenschaft und der logik der erfahrung sowie der Phantasie erfordert 
eine didaktische Haltung, die die Phantasien und Konnotationen, die Symbolisierungen, 
die ein lerngegenstand auslöst, nicht als unpassendes Ornament des eigentlichen lern-
stoffes denunziert (gebhard 2003). Schon unter diesem Blickwinkel darf das Konzept der 
Alltagsphantasien, das wir zum Abschluss darstellen wollen, als Prototyp des erfahrungs-
lernens gelten.
Das didaktische Konzept „Alltagsphantasien“ (gebhard 2007) zielt auf ein vertiefen-
des Verständnis der individuellen Aneignungs- und Bewertungsprozesse in der Ausei-
nandersetzung mit fachlichen inhalten und stützt sich neben den soeben ausgeführten 
theoretischen Zusammenhängen auf subjektorientierte Ansätze der Vorstellungs- und 
Interessensforschung, die die Bedeutsamkeit individueller Zugänge und Verarbeitungs-
prozesse hervorheben. Wir werden uns im vorliegenden Zusammenhang fragen müssen, 
ob und inwiefern hier ein irritierendes moment vorliegt und produktiv genutzt werden 
kann. Das Konzept der Alltagsphantasien ist im Bereich der naturwissenschaftsdidaktik 
entwickelt und auch empirisch untersucht worden. Themen beispielsweise der modernen 
molekularbiologie, die an den „Kern“ des lebens und der lebendigen natur rühren, kön-
nen ein reichhaltiges Spektrum an Vorstellungen, Hoffnungen und Ängsten aktivieren. 
Dieses Spektrum aktivierter Kognitionen umfasst sowohl explizite Vorstellungen, die im 
Fokus der Aufmerksamkeit liegen und die sprachlich artikuliert werden können, als auch 
implizite Vorstellungen, die sich in Form von Assoziationen, Intuitionen oder emotiona-
len reaktionen äußern. Diese „Phantasien“, die eine andere Qualität haben als die in der 
Fachdidaktik anvisierten Alltagsvorstellungen, sind mit dem Begriff der „Alltagsphanta-
sien“ gemeint. Das Konzept der „Alltagsphantasien“ bezieht sich damit auch auf psycho-
analytische Positionen und auch auf die aktuelle Diskussion zum Einfluss unbewusster, 
intuitiver und emotionaler reaktionen auf alltägliches Denken und Handeln. Analog zur 
Unterscheidung in bewusste und unbewusste Prozesse in der Psychoanalyse unterscheidet 
auch die moderne Sozialpsychologie zwei Verarbeitungsmodi des kognitiven Systems: 
kontrollierte (reflektierende) und assoziative (intuitive) Verarbeitungsprozesse (Goschke 
& Bolte 2002; Haidt 2001; Strack & Deutsch 2004). Alltagsphantasien verweisen damit 
auch auf eine bislang nur selten thematisierte Ausgangssituation des lernens: lernen hat 
danach – schon lange bevor wir sprachlich und explizit reagieren – in einem unbewusst 
informationsverarbeitenden System immer schon begonnen.
Alltagsphantasien gehen zum Teil weit über die jeweils thematisierte fachliche Dimen-
sion hinaus, sie treten eher als implizites denn als explizites Wissen in Erscheinung und 
nehmen aufgrund ihrer Bedeutungstiefe (sie beinhalten Aspekte des Selbst-, menschen- 
und Weltbildes) Einfluss auf Werthaltungen, Interessen und Verhaltensweisen (Gebhard 
2004, 2007; Gebhard & Mielke 2003; Born & Gebhard 2005). Sie zeigen sich z. B., wenn 
von „monstertomaten“ die rede ist, die an den mythos des entfesselten Wissenschaftlers 
Frankenstein erinnern, oder wenn Jugendliche gentechnische Verfahren verurteilen, weil 
sie diese als unnatürlich empfinden. Gerade die letztgenannte Alltagsphantasie („Natur 
als sinnstiftende idee“), die beim nachdenken über gentechnische Fragen immer wieder 
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auftaucht, zeigt die Verbindung zu Menschen- und Weltbildaspekten. Zwei Beispiele aus 
Schülerdiskussionen mögen dies verdeutlichen:
0  „man soll der natur nicht ins Handwerk pfuschen.“
0  „Ich habe gerade das Bild von Tieren im Kopf, ich weiß nicht, also wenn jetzt eine 
Tigermama ein Tigerbaby kriegt. Also sie kriegt vier Stück und eins davon ist blind 
oder so, dann stößt sie es doch auch weg. Und ich weiß nicht, ich mein, das ist natur 
und dem menschen ist es halt selber überlassen und ich schätz mal nicht, dass es 
unbedingt negativ ist.“
in unseren Untersuchungen, bei denen Alltagsphantasien in gruppendiskussionen von 
Jugendlichen empirisch rekonstruiert wurden (Gebhard 2004, 2007; Gebhard & Mielke 
2003), hat sich gezeigt, dass Alltagsphantasien in hohem maße mit menschen- und 
Weltbildern korrelieren. Solche menschen- und Weltbilder sind bekanntlich ontogene-
tisch im Kontext eines sehr spezifischen Sozialisationmilieus erworben (Oerter 1999). 
Alltagsphantasien aktivieren seitens der Schüler ein implizites, kulturelles Wissen und 
eine ihrem gesellschaftlich-kulturellen Umfeld entsprechende Wahrnehmung. Durch die 
explizite Thematisierung der Alltagsphantasien, die ein Lerngegenstand hervorruft, kann 
ein Bezug zwischen fachlichem Wissen, lebensweltlichen Vorstellungen und kulturellen 
Bildern begünstigt werden. Diese kulturellen Bilder können in Fortsetzung des unter-
richtlichen Dialogs immer wieder aktiviert und im Verhältnis zur wissenschaftlichen, 
fachsprachlichen Deutung qualifiziert werden.
Aber Alltagsphantasien verweisen auch auf den komplexen und irritierenden Beginn 
einer Beschäftigung mit einem (neuen) Thema. Damit sind wir bei der Frage der Ver-
bindung zu den Prozesskategorien von erfahrung angelangt. Wir möchten umreißen, 
inwiefern die schulische Arbeit mit Alltagsphantasien in den Prozessformen des erfah-
rungen-Machens erfolgt. Wir können dabei auf Interventionsstudien, eine experimentelle 
Laboruntersuchung im Rahmen eines DFG-Projekts und, was die Prozessmuster anlangt, 
auch auf eine fallrekonstruierende Studie zurückgreifen.
Es zeigt sich: Ein solcher Anfang, bei dem Alltagsphantasien erhoben, explizit gemacht 
und mit den Schülern in ihren differenten Perspektiven kommuniziert werden, irritiert. 
Das haben wir sowohl im Kontext einer laborexperimentellen Studie (Oschatz, Gebhard 
& mielke 2010) gefunden als auch in einer inhaltsanalytisch ausgewerteten Fallstudie 
(Combe & gebhard 2009). Die primäre Wirkung der Alltagsphantasien kann insofern 
als eine Irritation beschrieben werden, die zunächst von der routinierten und effizienten 
Beschäftigung mit einer Thematik wegführt. Allerdings – und das konnten wir in inter-
ventionsstudien empirisch zeigen – lohnt sich diese irritierende Tiefe: Wenn die Phan-
tasien willkommen sind, wenn sie immer wieder zum Gegenstand expliziter Reflexion 
gemacht werden – auch wenn sie abschweifig sind – wird ein Unterricht, der Alltagsphan-
tasien berücksichtigt, sinnhafter erlebt, unterstützt die motivation und ist auch im Hin-
blick auf den kognitiven Lernprozess – langfristig, meist schon mittelfristig – effizienter 
(Born 2007; Born & Gebhard 2005; Monetha 2009; Monetha & Gebhard 2008).
in der Fallstudie, die die nutzung der Alltagsphantasien im Unterrichtsprozess unter-
sucht, zeigt sich, dass ein solcher Beginn als ambivalent empfunden wird. einerseits 
betrachten Schüler diesen Zugang als nicht „legitim“, ja als befremdlich. Andererseits 
aber nehmen sie positiv wahr, dass sie als partizipationsfähige Teilnehmer des Unterrichts 
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angesprochen werden. Das Thema des Unterrichts wird mit einem persönlichen Thema 
versehen und die Schüler situieren sich innerhalb eines gegenstandsbereichs. man schafft 
gleichsam einen Vorposten in einem ansonsten noch relativ fremden Gelände. Zudem 
ist dieser Anfang von besonderer suggestiver Präsenz, denn es handelt sich bei diesem 
Setting um ein Aufbrechen eingefahrener Handlungskreisläufe, kurz: um eine typische 
Krise der routine. Dadurch werden die Sperren und Widerstände umgangen, die auf-
treten können, wenn die fachlichen Anforderungen „pur“ und unvermittelt an die Schüler 
herangetragen werden.
Doch die irritation hat auch inhaltliche gründe. immer wieder neue irritationspunkte 
ergeben sich dadurch, dass die Spannung zwischen Alltagsphantasien und fachsprach-
licher Deutung (siehe Abschnitt 3.2) gerade nicht ausgeklammert wird. in der weiteren 
Verlaufslogik des Unterrichts ergibt sich eine Pendelbewegung, die sich zwischen der 
sachlichen und der subjektiven Seite bewegt; ein Wechselspiel, in dem immer wieder 
auf die vergegenwärtigten muster der Alltagsphantasien zurückgekommen werden 
kann, sodass durch die Konfrontation von alltäglichen Phantasiemustern mit fachlichen 
Deutungsmustern neue irritationssensible Zonen entstehen. Somit ist ersichtlich, dass 
die Schüler durch die Thematisierung von Alltagsphantasien sowohl kognitiv als auch 
affektiv in besonderer Weise herausgefordert werden. ein solcher Unterricht wird als 
erfahrungszusammenhang abgegrenzt: Als eine mit der irritation des bisher Selbstver-
ständlichen verbundene Handlungs-, Erlebnis- und Reflexionseinheit.
Dabei ist es wichtig, wie mit den Alltagsphantasien umgegangen, wie an sie ange-
knüpft wird. Dieses Anknüpfen, Weiterverarbeiten, Strukturieren und Zurückkommen 
verlangt bisweilen einen (textlichen) Niederschlag. Die Schüler beginnen, ihre Phanta-
sien zu sortieren und auszudiskutieren. Oft wird man diese zeitlich und sachlich auf-
wändige Annäherung an einen gegenstand als verlorene Zeit ansehen. Aber die Phantasie 
bricht die Fremdheit des gegenstands auf, zerlegt ihn und fügt ihn nach eigenen gesetzen 
wieder zusammen. in Bezug auf die nutzung der Alltagsphantasien zeigt sich, dass diese 
ihre eigene Zähigkeit haben. Zugleich aber bilden sie eine Plattform, von der aus neue 
legierungen zwischen dem Alten und dem neuen, zwischen der fachlichen und der all-
täglichen Sicht möglich werden. So kann gesagt werden, dass Alltagsphantasien „wie 
ein Gerüst von Stützbalken das im Diskurs konstruierte Objekt tragen“ (Wagner 1994, S. 
159). Um die rekonstruktion und Konstruktion dieser „Stützbalken“ geht es beim Ansatz 
der Alltagsphantasien. Diese Stützbalken sind für Bildungsprozesse deshalb besonders 
wichtig, weil sie die kulturellen und sozialen Konzepte, unsere impliziten Welt- und 
menschenbilder transportieren. Zudem machen sie als intuitionen natürlich nicht vor 
Fächergrenzen halt und deren explizite Reflexion sichert den fachübergreifenden Ansatz 
(Decke-Cornill & gebhard 2007).
Das Beispiel der Alltagsphantasien zeigt, wie in einem irritationsbedingten Prozess 
eine erfahrungsbewegung zwischen ich und gegenstand in gang gesetzt werden kann. es 
reicht also nicht, wenn Lernenden die Dinge nur in ihrer objektivierenden Variante beige-
bracht werden. Eine geradlinige objektivierende Sicht der Dinge unterschlägt die subjek-
tivierenden Schattierungen, entsinnlicht die Phänomene, grenzt den subjektiv gemeinten 
Sinn aus und bringt die Dinge den Subjekten nicht nahe. Objekte der Außenwelt haben 
nicht nur eine Bedeutung als objektive Gegebenheiten, sondern auch eine symbolische 
Bedeutung, in der persönliche erfahrungen, Beziehungen und Phantasien, narrationen 
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zusammenfließen (Gebhard 1992). In der Vermittlung zwischen beiden Zugängen besteht 
die Chance, einer an sich unbegreiflichen Welt (Blumenberg 1981) Sinn zu verleihen 
bzw. diese als sinnhaft zu erleben. Wir haben gezeigt, wie in einem irritationsbedingten 
Prozess über die vermittelnde repräsentationsqualität der Phantasie eine Austauschbe-
wegung zwischen ich und gegenstand in gang gesetzt werden kann, die den namen 
erfahrung verdient. eine didaktische Haltung, die dazu passt, lädt ein zum Phantasieren, 
hat Zeit und Muße zum Verweilen und gibt damit dem Aufbau von Erfahrung und Sinn 
eine Chance.
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